






Kwaliteit van Assessment in het Competentiegericht Middelbaar Beroepsonderwijs: een Case Studie 
 














        
   
     
5 april 2010 
Master Onderwijswetenschappen 
Open Universiteit Nederland 
Begeleider:  Dr. D. Joosten - ten Brinke 

























Deze scriptie is geschreven als afronding van de masteropleiding Onderwijswetenschappen aan de 
Open Universiteit in Heerlen. Volgens de studiehandleiding is de scriptie niet louter een meesterproef, 
maar tevens een leertraject aan het einde van de opleiding waarbij het leren zelfstandig uitvoeren van 
een onderzoek centraal staat. De totstandkoming van deze scriptie was soms een hele ‘worsteling’; het 
steeds weer opnieuw mezelf onderdompelen in de materie om tot nieuwe inzichten te komen. Maar 
bovenal heb ik het ervaren als een inspirerend en uitdagend leertraject wat mede dankzij de steun die 
ik hierbij heb mogen ervaren tot bijgaand resultaat geleid heeft. 
 Als eerste een woord van dank aan mijn collega’s van ROC Zeeland voor de belangeloze 
medewerking aan het onderzoek, zelfs buiten de reguliere werktijden om. Vooral ook dank voor alle 
belangstelling tijdens mijn hele mastertraject. Een simpele vraag als “Hoe gaat het met je studie?” 
heeft me diverse malen de steun gegeven om door te gaan.  
 Desirée, dank voor je bereidheid om je kennis en ervaring met mij te delen. Bij alle contacten 
heb ik mogen ervaren dat je jezelf tot in detail verdiept en voorbereid had in dit onderwerp. Dank voor 
je meeleven en stimulans om me verder te helpen bij tegenslagen. Ook een woord van dank voor 
Liesbeth Baartman en haar medewerkers voor het ter beschikking stellen en in gereedheid brengen van 
de internetapplicatie en het doorgeven van nog niet gepubliceerde literatuur.  
 Willem Jan bedankt voor je vertaalhulp naar het Engels. Marijn en Afke, nu mijn studie klaar 
is zal de computer ook niet meer zo vaak bezet zijn. Aafje, in de 24 jaar dat we nu samen zijn was dit 
niet mijn eerste studie en het zal ook wel niet mijn laatste zijn. Dank voor al je liefde en steun, zonder 






“Luctor et Emergo. “ 
 
Ik worstel en kom boven.  
(wapenspreuk van de provincie Zeeland) 
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 Met de invoering van competentiegericht onderwijs in het Middelaar Beroepsonderwijs 
hebben ook nieuwe vormen van examinering hun intrede gedaan. Klassieke vormen van toetsing 
worden hierbij steeds meer vervangen door competentie assessmentprogramma’s. Parallel aan de 
invoering van het competentiegericht onderwijs is er ook een discussie gaande over de kwaliteit van 
examinering in het Middelbaar beroepsonderwijs. Klassieke criteria zoals validiteit, objectiviteit en 
representativiteit voldoen niet langer bij competentie assessmentprogramma’s.  
Doel 
 Om de kwaliteit van de assessments te kunnen meten zijn twee instrumenten beschikbaar die 
momenteel in het Middelaar Beroepsonderwijs gebruikt worden: de kwaliteitscriteria voor 
competentie assessmentprogramma’s (Baartman, 2008) en het toezichtskader van de Inspectie 
(Inspectie van het Onderwijs, 2009b). Doel van deze case studie is vast te stellen welke methode van 
beoordelen van de kwaliteit van assessment het meeste bijdraagt aan diezelfde kwaliteit.  
Deelnemers, procedure, onderzoeksontwerp 
 Als eerste is er een theoretische vergelijking gemaakt tussen het toezichtskader van de 
Inspectie van het Onderwijs en de kwaliteitscriteria voor competentie assessmentprogramma’s van 
Baartman. Vervolgens is een onderzoek uitgevoerd bij twee competentiegerichte beroepsopleidingen 
van ROC Zeeland die een Proeve van Bekwaamheid gebruiken als summatieve toetsing en waar de 
Inspectie van het Onderwijs in 2009 een onderzoek uitgevoerd heeft naar de kwaliteit van examinering 
op basis van hun eigen toezichtskader. Voor de zelfevaluatieprocedure conform het model van 
Baartman (2008) zijn door de teamleider van dezelfde opleidingen de respondenten aangewezen op 
basis van deskundigheid en bekendheid met het assessmentprogramma om zowel het summatieve als 
ook het totale (formatieve en summatieve) competentieassessmentprogramma te beoordelen. De 
resultaten van deze evaluatieprocedures worden vergeleken met de resultaten van het onderzoek van 
de Inspectie van het Onderwijs, waarbij eerst vastgesteld wordt of mogelijke verschillen te verklaren 
zijn uit de verschillen in de instrumenten zelf en als tweede worden de gevonden uitkomsten gebruikt 
om vast te stellen in hoeverre de resultaten van de methoden kunnen bijdragen aan de kwaliteit van de 





 De beide meetinstrumenten voor de kwaliteit van competentie assessmentprogramma’s 
worden met elkaar vergeleken middels een zelf ontworpen analyse-instrument voor documentanalyse. 
Voor de zelfevaluatie wordt het door Baartman (2008) ontwikkelde instrument gebruikt, wat bestaat 
uit een voorbereidend gesprek, een vragenlijst en een groepsinterview. Voor de resultaten van het 
onderzoek van de Inspectie van het onderwijs wordt gebruik gemaakt van de rapportage ROC 
Zeeland, onderzoek kwaliteit examinering 2009. 
Resultaten 
 Er zijn verschillen en overeenkomsten gevonden tussen de methode Baartman en de methode 
Inspectie. De standaarden die gebruikt worden in het Inspectie-instrument komen allemaal terug in het 
Baartman-instrument. Andersom blijkt dat vier criteria die gemeten worden met het Baartman-
instrument niet terugkomen in het instrument van de Inspectie, te weten ‘ontwikkeling van zelfsturend 
leren’, ‘betekenisvolheid’, ‘onderwijsgevolgen’ en ‘tijd en kosten’.  Er is een methodisch verschil 
tussen de twee instrumenten, de kwaliteitscriteria voor competentie assessmentprogramma’s zijn 
ontworpen als een zelfevaluatieinstrument terwijl het toezichtskader van de Inspectie een normatief 
meetinstrument is. Bij gebruik van de methode Baartman op alleen het summatieve assessment is het 
resultaat gelijk aan het resultaat van de methode Inspectie. Echter bij gebruik van de methode 
Baartman op het volledige assessment programma komt meer informatie over de kwaliteit van het 
assessment programma naar boven. 
Conclusie 
 In deze case studie zijn door de zelfevaluatie van het totale CAP (formatief en summatief, 
zoals gebruikelijk in de Baartman-methode) een aantal verbeterpunten naar voren gekomen die in de 
evaluatie van het summatieve CAP (zoals gebruikelijk bij de Inspectie-methode) niet zichtbaar 
geworden zijn. De resultaten van de evaluatie van het totale CAP kunnen input geven voor de verdere 
verbetering van de kwaliteit van het competentiegericht beoordelen. Dit lijkt te pleiten voor het 
gebruik van de kwaliteitscriteria voor competentie assessmentprogramma’s in plaats van het 
toezichtskader van de Inspectie, omdat dit alleen zicht geeft op het summatieve CAP. Verder 
onderzoek bij een grotere populatie is nodig om tot generaliseerbare uitspraken voor de 









At the start of competence-based education in Secondary Vocational Education in the 
Netherlands new methods of competence-based assessment have been introduced. Classical exams are 
more and more replaced by competence assessment programmes (CAP). At the same time, a 
discussion is going on about the quality of the assessment in Secondary Vocational Education. 
Classical criteria such as validity, representativeness and objectiveness are no longer sufficient for 
competence assessment programmes.  
Aim 
Secondary Vocational Education uses two instruments for measuring the quality of 
competence assessment programmes; Baartman’s self-evaluation procedure (Baartman, 2008) and the 
standards of the Dutch Inspectorate of Education (Inspectie van het Onderwijs, 2009b). The aim of 
this case study is to determine which instrument for measuring the quality of competence assessment 
programmes gives the most input to that quality.  
Participants, procedure, design 
 At first a theoretical comparison is made of the standards from the Dutch Inspectorate of 
Education and Baartman’s self-evaluation procedure. Secondly the Dutch Inspectorate of Education 
has done an inquiry on the quality of assessment on the two participating competence-based courses at 
ROC Zeeland which use a performance-based assessment. For Baartman’s self-evaluation procedure 
the principal of these courses has selected the respondents by means of expertise and acquaintance of 
the assessment programme. Both the summative competence assessment program and the complete 
(formative and summative) assessment program are evaluated by the respondents. The results of this 
procedure were compared with the results of the inquiry by the Dutch Inspectorate of Education. First, 
there is determined whether the differences are due to the differences in the instruments. Second, to 
determine how the results from the instruments can attribute to the quality of the asessmentprograms. 
Measures 
 Both instruments are compared with each other by a self-designed instrument. Baartman’s 
procedure is used as the self-evaluation procedure, which consists of a preparatory conversation, a 
questionnaire and a group interview. The results of the inquiry by the Dutch Inspectorate of Education 





Differences and similarities have been found between the two instruments. The standards used 
in the Inspectorate’s method are all present in Baartman’s method. The other way round, four criteria 
of Baartman’s self-evaluation procedure are not present in the standards of the Dutch Inspectorate of 
Education. A methodical difference between the two instruments has been determined. Baartman’s 
self-evaluation procedure is meant to be used for self-evaluation, the standards of the Dutch 
Inspectorate of Education is a normative instrument. The use of Baartman’s method only on the 
summative assessments leads to the same results as the use of the Inspectorate’s method. However, 
using Baartman’s instrument on the whole (formative and summative) assessment, more information 
about the quality of the assessment program come up. 
Conclusion 
 In this case study, the self-evaluation of the complete CAP (formative and summative as is 
usual in Baartman’s method) brought a few minor aspects at light, which did not become visible at the 
evaluation of the summative CAP (as is usual in the Inspectorate’s method). The results of the self-
evaluation of the complete CAP can be the basis for further improvement of the quality of competence 
assessment programmes. This seems to plead for schools to use Baartman’s self-evaluation procedure 
instead of the standards of the Dutch Inspectorate of Education because this gives only information on 
the summative assessment. Further research is especially necessary at a larger amount of schools to 










Sinds 2004 wordt er gewerkt aan de invoering van de competentiegerichte kwalificatiestructuur in het 
Middelbaar Beroepsonderwijs (mbo). Dit betekent dat de opleidingseisen niet langer op basis van 
eindtermen maar op basis van competenties worden geformuleerd. De kwalificatiestructuur omvat alle 
opleidingen binnen het mbo. Op 1 augustus 2010 moeten alle opleidingen in het mbo aangeboden 
worden op basis van de nieuwe kwalificatiestructuur. Opleidingen zijn op dit moment bezig hun 
curricula te ontwikkelen op basis van de competentiegerichte kwalificatiestructuur. Dit herontwerp 
van de curricula impliceert ook het ontwikkelen van nieuwe examenvormen. De kwaliteit hiervan 
wordt in het mbo door de Inspectie van het Onderwijs beoordeeld op basis van het door de minister 
vastgestelde toezichtskader. Opleidingen gaan bij het ontwikkelen van de nieuwe examenvormen 
vooral uit van de standaarden in dit toezichtskader. Het formatieve assessment blijft bij de Inspectie 
van het Onderwijs buiten beschouwing. Het is niet duidelijk of er door deze werkwijze van de 
opleidingen een kwalitatief optimaal Competentie Assessmentprogramma (CAP) ontstaat.  
 Rond de millenniumwisseling bleken er zowel bij de overheid (Inspectie van het Onderwijs), 
de politiek (Tweede Kamer), het bedrijfsleven waar mbo-ers komen te werken en ook bij het mbo-
onderwijs zelf twijfels te bestaan over de kwaliteit van de examens in het mbo. In reactie hierop heeft 
de onderwijssector een onafhankelijk instituut, het Kwaliteits Centrum Examinering (KCE), opgericht 
dat de kwaliteit van de examens moest borgen en stimuleren (Polder, 2004). KCE is opgericht in 
februari 2002 en is sinds 1 augustus 2004 de bij wet aangewezen organisatie die de kwaliteit van mbo-
examens onderzoekt (KCE. 2006). In augustus 2007 constateerde de Inspectie van het Onderwijs dat 
het toezicht van KCE van onvoldoende kwaliteit was. Dit was aanleiding voor de staatssecretaris van 
onderwijs om het toezicht op de examinering rechtstreeks bij de Inspectie van het Onderwijs onder te 
brengen. Door deze ingreep heeft KCE geen bemoeienis meer met de examinering in het mbo.  
 De richtlijnen voor het toezicht zijn geformuleerd in het toezichtskader (Inspectie van het 
Onderwijs, 2009). Hierin staat onder andere dat de school verplicht is om alle onderdelen van de 
examinering voor te leggen aan de Inspectie van het Onderwijs. Onder examinering wordt verstaan 
“…het nemen van beslissingen over inhoud en niveau van examens van een beroepsopleiding…” 
(WEB, artikel 1.1.1). Dit wordt ook wel summatieve evaluatie genoemd; een beoordeling gericht op 
het nemen van een beslissing over zakken of slagen (Dams, Van Haperden, Janssen, Van Weeren, & 
Willemse, 2007). Dit in tegenstelling tot een formatieve evaluatie waarbij de beoordeling gericht is op 
begeleiding in het leerproces. Een school is vrij in het bepalen van de vorm en aantal instrumenten dat 
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ingezet wordt voor examinering. Om er voor te zorgen dat er zo weinig mogelijk instrumenten 
voorgelegd moeten worden aan de Inspectie van het onderwijs wordt er in veel gevallen zo veel 
mogelijk formatief getoetst en wordt de summatieve toetsing zo klein mogelijk gehouden (Baartman, 
Prins, Kirschner, & Van der Vleuten, 2007; Polder, 2004). Door deze werkwijze is het onzeker of het 
beeld dat de inspectie zich vormt van het assessment volledig is. 
  Baijens, Dams, De Leeuw, Van der Net en Willemse (2008) onderscheiden twee pijlers in het 
beoordelen, een organisatorische kant en een onderwijsinhoudelijke kant, welke met elkaar in 
evenwicht dienen te zijn. Van deze twee pijlers voor beoordelen lijkt de meeste aandacht bij de 
onderwijsinstellingen uit te gaan naar de organisatorische kant en wordt de onderwijsinhoudelijke kant 
veronachtzaamd. Zo lijkt de keuze voor een Proeve van Bekwaamheid niet gebaseerd op 
onderwijsinhoudelijke grond, maar meer vanuit een praktische overweging richting de Inspectie van 
het Onderwijs. Diverse auteurs (Baartman, 2008, Baijens et al., 2008, Straetmans, 2006) pleiten echter 
bij competentiegericht beoordelen voor het toepassen van een methodenmix en het spreiden van de 
beoordelingsmomenten over een langere tijd.  
 Ook in ROC Zeeland spelen bovenstaande ontwikkelingen. Veel opleidingen hebben 
inmiddels de omslag gemaakt naar competentiegericht onderwijs. Met de invoering van 
competentiegericht onderwijs gaan steeds meer opleidingen over tot het gebruik van de Proeve van 
Bekwaamheid als instrument voor summatieve examinering. Door de inspectie van het Onderwijs 
wordt de kwaliteit beoordeeld op basis van deze summatieve toetsing. Het formatieve deel van de 
toetsing blijft bij de Inspectie van het Onderwijs buiten beschouwing. Het is de vraag of de kwaliteit 
van deze manier van beoordelen van het assessmentprogramma optimaal is en welke effecten dit heeft 
op het ontwikkelen van het assessmentprogramma, aangezien ontwikkelaars rekening houden met de 
criteria voor beoordelen.  
 
Competentiegericht onderwijs 
In de huidige kenniseconomie neemt de hoeveelheid en bereikbaarheid van kennis snel toe. De 
maatschappij en arbeidsmarkt worden gekenmerkt door elkaar snel opvolgende technologische 
veranderingen. Van huidige en toekomstige werknemers wordt verwacht dat zij met deze kennis om 
kunnen gaan, toe kunnen passen in wisselende omstandigheden en waar nodig in staat zijn samen met 
anderen zich nieuwe kennis eigen te maken (Baartman, 2008; Birenbaum et al., 2006). In de 
negentiger jaren van de vorige eeuw constateerden werknemers- en werkgeversorganisaties dat het 
mbo steeds minder aansloot bij deze ontwikkelingen en de daarmee gepaard gaande wensen vanuit het 
bedrijfsleven. Dit was aanleiding voor de invoering van de competentiegerichte kwalificatiestructuur 
in het mbo. Dit betekent dat in het opleiden van de toekomstige werknemers niet de kennis op zich 
centraal moeten staan maar ook de vaardigheid om deze kennis toe te kunnen passen in de 
  10
veranderende maatschappij. Dit vraagt van werknemers een continue actieve, lerende en 
onderzoekende houding, ook wel bekend als lifelong-learning of leven-lang-leren (Dochy & 
McDowell, 1997). Het onderwijs moet zich op deze ontwikkeling aanpassen. Onderwijs als een 
informatie-transmissiemodel dat gebaseerd is op behavioristische uitgangspunten (Birenbaum et al., 
2006; Straetmans, 2006) voldoet niet aan de eisen die aan de huidige werknemers gesteld worden. In 
dit model wordt de kennis van de docent overgedragen naar de leerling door boeken, lessen en 
dergelijke, de docent fungeert als de brenger van de kennis. In de kenniseconomie staat het sociaal 
constructivisme centraal, kennis komt tot stand door een proces van samenwerken in nieuwe situaties 
(Van den Berg & De Bruijn, 2009). De docent vervult hier veel meer de rol als de sleutel om de 
toegang tot de kennis te openen (Dochy & McDowell, 1997). In de competentiegerichte 
kwalificatiestructuur is het onderwijs niet langer opgebouwd vanuit kennis en vaardigheden maar 
vanuit competenties. Van het begrip competentie bestaat geen eenduidige definitie. In de diverse 
publicaties (Baartman, 2008; Dams et al., 2007; Straetmans, 2006) worden er andere accenten gelegd 
in de begripsomschrijving. Ook de formele instanties (MBO raad, COLO [vereniging kenniscentra 
beroepsonderwijs bedrijfsleven] en het procesmanagement herontwerp mbo) die betrokken zijn bij de 
invoering van de competentiegerichte kwalificatiestructuur in het mbo hanteren een eigen 
omschrijving. In deze scriptie wordt uitgegaan van wat in alle omschrijvingen terugkomt: een 
competentie bestaat uit een combinatie van kennis, vaardigheden en gedrag om in een bepaalde 
situatie adequaat te kunnen functioneren. 
 
Toetsing, beoordeling en assessment 
Uit eerder onderzoek (Alderson & Wall, 1993; Frederiksen, 1984) is bekend dat toetsing, beoordeling 
en assessment sterk bepalend zijn voor de manier waarop leerlingen leren en de kwaliteit van dat 
leren. Sterker dan bijna alle andere aspecten van het curriculum. Dit betekent dat voor een effectieve 
verandering van het onderwijs ook de toetsing, beoordeling en assessment moet veranderen. Dit 
betekent dat de overgang naar de competentiegerichte kwalificatiestructuur ook een overgang naar een 
andere manier van toetsing vraagt.  
Op het gebied van toetsen, beoordelen en assessment worden veel termen en begrippen door 
elkaar heen gebruikt. Met toetsing worden met name de gestandaardiseerde toetsen bedoeld zoals die 
gebruikt werden en worden bij een behavioristische opvatting over leren waarbij de leerlingen op een 
passieve manier de kennis ontvangen (Straetmans, 2006). Hiervan zijn de meerkeuzetoetsen een 
bekend voorbeeld, evenals mondelinge en schriftelijke overhoringen. Bij het beoordelen van 
leerlingen wordt er onderscheid gemaakt in ontwikkelingsgericht of formatief beoordelen en 
kwalificerend of summatief beoordelen (Dams, et al., 2007). Bij formatief beoordelen wordt feedback 
gegeven over het functioneren van een leerling met als doel de ontwikkeling van dit functioneren te 
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stimuleren. Deze beoordeling telt als regel niet mee voor het behalen van een examen of diploma. Bij 
summatief beoordelen wordt er een uitspraak gedaan of een leerling voldoet aan de gestelde eisen. 
Deze beoordeling is als regel bepalend over het wel of niet slagen voor een examen of diploma.  
De term assessment wordt door Straetmans (2006) vertaald als prestatiebeoordeling, hierbij 
wordt uitgegaan van de prestaties op taken of opdrachten waar een leerling in de toekomstige 
werksituatie ook mee te maken kan krijgen. Om het verschil aan te geven met de behavioristische 
benadering van het toetsen wordt een assessment ook wel ‘alternative assessment’ genoemd. 
Daarnaast wordt het begrip ‘authentic assessment’ gebruikt, waarbij toetsing plaats vindt tijdens het 
uitvoeren van de reguliere werkzaamheden in de praktijk (Dochy & McDowell, 1997; Straetmans, 
2006). Volgens Gulikers (2007) is het bij authentiek toetsen van essentieel belang dat de mate waarin 
een student een toets als authentiek ervaart afhankelijk is van het niveau waarop de student 
functioneert. McMillan (2001) stelt dat authentieke assessments altijd performance-based moeten zijn. 
In het Nederlands taalgebruik wordt voor een performance-based assessment vaak de term Proeve van 
Bekwaamheid gebruikt (Straetmans, 2006). Een performance-based assessment beschrijft Straetmans 
(2006) als volgt: “Van een performance assessment is sprake als een kandidaat onder zo 
natuurgetrouw mogelijke omstandigheden een zo realistisch mogelijke opdracht (al dan niet expliciet 
verstrekt) uitvoert, waarbij hij/zij geobserveerd wordt door minimaal één assessor.” Performance 
assessments zijn te onderscheiden in twee hoofdvormen, hands-on en hands-off. Bij een hands-on 
wordt er in een praktijksituatie getoetst. Dit kan een beoordeling zijn tijdens reguliere 
werkzaamheden, of een beoordeling in een gesimuleerde omgeving, bijvoorbeeld een rollenspel of 
virtual reality. Bij een hands-off wordt getoetst of de kandidaat de cognitieve component van een 
competentie beheerst.  
Een meer algemene definitie van assessment wordt gegeven door Baartman (2008): Een 
assessment is iedere methode of instrument dat een oordeel kan geven over de competenties van een 
kandidaat. Er wordt hierbij geen onderscheid gemaakt of dit uit de behavioristische of 
constructivistische benadering afkomstig is. Dus zowel de klassieke toetsen als ook de nieuwere 
vormen van assessment vallen onder deze begripsomschrijving. In het vervolg van deze case studie 
wordt deze definitie gebruikt. 
 
Rol van assessment binnen competentiegericht onderwijs 
In de vorige paragraaf zijn de verschillende vormen van assessment besproken. Naast een verandering 
in vorm is er ook een verandering in de rol van assessment. In diverse studies (Baartman, 2008; 
Birenbaum et al., 2006; Dierick & Dochy, 2001) wordt dit een verschuiving van testcultuur naar 
assessment cultuur genoemd. De belangrijkste verschillen zijn als overzicht opgenomen in Tabel 1. In 
een testcultuur staat het toetsen van losstaande kennis centraal op basis van behavioristische 
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Tabel 1  















relatie tot leerproces Geïsoleerd geïntegreerd 
 
functie Summatief formatief 
 
context los van de context authentiek, in de context 
 
methode kennistoetsen (multiple choice) mix van methodes 
 









uitgangspunten. Een assessmentcultuur is meer gericht op ontwikkeling waarbij niet alleen kennis 
wordt getoetst, maar waar toetsing plaats vindt in een integratie van kennis, vaardigheden en attitudes 
op meerdere manieren en meerdere momenten. Dochy en McDowell (1997) spreken over assessment 
als een instrument voor het leren, waarbij leren en assessment volledig met elkaar geïntegreerd zijn. 
Assessment zal ook plaatsvinden in de daadwerkelijke beroepscontext. Dit in tegenstelling tot de 
testcultuur waarin leren en testen van elkaar gescheiden zijn en er getoetst wordt los van de context, in 
een aparte setting. Het accent van assessment verschuift van een eindoordeel over een kandidaat naar 
een hulpmiddel om de leerling te kunnen helpen om verder te komen in het leerproces. Assessments 
sturen de kwaliteit van het leren. In de testcultuur staan vooral het kennistoetsen centraal terwijl in een 
assessmentcultuur er een mix van methodes gebruikt wordt, passend bij het doel van de toetsing. De 
verantwoordelijkheid voor het toetsen verschuift van de leraar naar de leerling. De kwaliteit van 
toetsing wordt in een testcultuur bepaald op basis van vooraf vastgestelde psychometrische normen en 
standaarden. In een assessmentcultuur wordt de kwaliteit bepaald door onderwijskundige normen 
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(edumetrie). Assessment moet bijdragen aan de ontwikkeling van de leerling door het leveren van 
feedback en moet betekenisvol zijn (Baartman, 2008). 
 Omdat een competentie bestaat uit een geïntegreerde samenhang van kennis, vaardigheden en 
gedrag vraagt dit ook om een geïntegreerde toetsing van de competenties. Dit zal vaak niet lukken met 
één of enkele (vormen van) toetsen. Een mix van meerdere toetsvormen zal noodzakelijk zijn om een 
competentie te kunnen beoordelen. Omdat een competentie contextafhankelijk is zal deze ook in 
meerdere contexten en vaak dus ook op meerdere momenten beoordeeld moeten worden. Dit betekent 
een overgang naar een methodenmix voor toetsing (Baartman, 2008; Sluijsmans, Straetmans, & Van 
Merriënboer, 2008; Straetmans & Sanders, 2001). Baartman (2008) en Van der Vleuten en Schuwirth 
(2005) spreken in dit kader van een Competentie Assessment Programma (CAP). Dit is een 
“combinatie van zowel traditionele als nieuwe vormen van assessment, waarbij de toegepaste 
combinatie van methodes wordt bepaald door de doelen van het onderwijsprogramma” (Baartman, 
2008). 
 
Kwaliteit van assessment 
In de behavioristische testcultuur was het mogelijk om op haast wiskundig berekende wijze de 
validiteit (meet de toets daadwerkelijk wat er gemeten moet worden), objectiviteit (is het resultaat 
onafhankelijk van de beoordelaar) en representativiteit (is de toets een weergave van de leerstof) vast 
te stellen (Dochy & McDowell,1997). De te leren hoeveelheid kennis werd vastgesteld, via strikte 
omschrijvingen werd er met een steekproef getoetst en vastgelegd welk percentage kennis gekend 
moest worden om te slagen voor de toets. Op basis hiervan werden eisen voor validiteit, objectiviteit 
en representativiteit vastgesteld. Dit fungeerde tevens als een meetlat om de kwaliteit van de toetsing 
vast te kunnen stellen. Omdat een competentie contextafhankelijk is zal ook competentiegericht 
toetsen contextafhankelijk plaats moeten vinden. De klassieke criteria om de kwaliteit van de toetsing 
vast te kunnen stellen voldoen dan ook niet langer. Een belangrijk aandachtspunt hierbij is dat 
kwaliteit niet alleen afhankelijk is van het ontwerp van de assessments, maar vooral ook van de juiste 
toepassing van deze instrumenten (Baartman 2008). Om de kwaliteit van de assessments te kunnen 
meten zijn twee instrumenten beschikbaar die momenteel in het Middelaar Beroepsonderwijs gebruikt 
worden: de kwaliteitscriteria voor competentie assessmentprogramma’s (Baartman, 2008) en het 
toezichtskader van de Inspectie (Inspectie van het Onderwijs, 2009b)  
Het Baartman-instrument 
Baartman (2008) heeft op basis van literatuuronderzoek een aantal kwaliteitscriteria 
ontwikkeld. Deze criteria heeft zij ter validering voorgelegd aan gebruikers (docenten in het vmbo en 
het mbo) en aan experts op het gebied van assessment en kwaliteit van assessment. Dit heeft geleid tot 
de twaalf kwaliteitscriteria opgenomen in Tabel 2.  
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Tabel 2  








alle belanghebbenden moeten vertrouwen hebben in de kwaliteit van het 








het cognitieve aspect van de competentie moet in voldoende mate 




het assessmentprogramma moet steeds op dezelfde wijze uitgevoerd 
worden waardoor uitkomsten met elkaar te vergelijken zijn 
 
tijd en kosten 
 
zowel voor kandidaten als assessoren moet de gevraagde inspanning in 




in hoeverre draagt het assessmentprogramma op positieve wijze bij aan 










assessmentdoelen moeten overeenkomen met onderwijsdoelen 
 
ontwikkeling van het 
zelfsturend leren 
 





het assessmentprogramma moet meerwaarde hebben voor leerlingen 
(moet een leerervaring opleveren) en voor leraren en werknemers 





beslissingen moeten niet afhankelijk zijn van een specifiek assessment of 
een bepaalde assessor, meerdere assessoren, meerdere taken en meerdere 




bij alle betrokkenen moet er een helder beeld bestaan hoe het 
assessmentprogramma er uit ziet en hoe dit uitgevoerd wordt. 
 
Vervolgens zijn deze kwaliteitscriteria geoperationaliseerd in concrete indicatoren (bijlage 1) en 
uitgetest bij docententeams. Uit haar onderzoek is naar voren gekomen dat de criteria daadwerkelijk 
bij kunnen dragen aan een verbetering van de kwaliteit van assessmentprogramma’s. Het 
kwaliteitskader van Baartman heeft vooral een formatief doel ten behoeve van zelfevaluatie (Baartman 
et al., 2007). Derhalve zijn er ook geen harde criteria vastgesteld wanneer een criterium voldoende is. 
Hoe meer een CAP voldoet aan de criteria, des te hoger is de kwaliteit van het CAP. Het ontbreken 
van normen voor deze criteria is één van de kritiekpunten op dit instrument. Bronkhorst (2009) heeft 
daarom met een experiment bij twee opleidingen in het Hoger Beroepsonderwijs (HBO) onderzocht 
wanneer een CAP op basis van deze kwaliteitscriteria kwalitatief als voldoende wordt gekwalificeerd. 
Daaruit blijkt dat verder onderzoek nodig is om hier een eenduidig antwoord op te kunnen geven.  
 Inspectie-instrument 
Bij de voorbereidingen van de start van KCE in 2001 zijn er door vertegenwoordigers vanuit 
het bedrijfsleven en het onderwijs standaarden ontwikkeld voor de kwaliteit van examinering in het 
mbo. Concepten van deze standaarden zijn voorgelegd aan het werkveld (bedrijfsleven en onderwijs) 
en aan deskundigen op het gebied van toetsing. Uiteindelijk zijn in 2003 de eerste standaarden van 
KCE formeel vastgesteld door de staatssecretaris van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen (Polder, 
2004). 
Sindsdien zijn deze standaarden na evaluaties een aantal malen bijgesteld en heeft dit 
geresulteerd in het huidige toezichtkader (Inspectie van het Onderwijs, 2009b). Hierin staat dat in het 
mbo de kwaliteit van competentiegericht wordt beoordeeld door de Inspectie van het Onderwijs op 
basis van de instrumenten die de school aanlevert. In paragraaf 3.1.4 Uitvoering onderzoek 
examinering staat dit als volgt: “…verzoekt de inspectie de instelling de exameninstrumenten en 
toelichtende documenten van de geselecteerde opleidingen elektronisch aan te leveren.” De begrippen 
formatieve en summatieve toetsing worden door de Inspectie van het Onderwijs niet gebruikt. De 
Inspectie van het onderwijs beoordeelt de kwaliteit op basis van zeven standaarden, zoals 
weergegeven in tabel 3. De kwaliteit van de examinering is voldoende wanneer vijf van de zeven 
standaarden voldoende zijn, waaronder in elk geval standaarden 3, 4, 5 en 7. De normering vindt direct 
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op het niveau van de standaard plaats. Per standaard wordt een oordeel uitgesproken op een 
tweepuntsschaal (onvoldoende-voldoende). Hierdoor wordt er slechts een deel van het CAP 
beoordeeld. De onderdelen van het CAP welke door de instelling niet aangemerkt worden als 
exameninstrument blijven bij de inspectie buiten beschouwing.  
 
Tabel 3  
Standaarden Inspectie van het Onderwijs 
Standaard  Criteria  
 




Vertrouwen beroepenveld  
De deskundigheid van betrokkenen is geborgd  
 
Borging deskundigheid  
 
Het exameninstrumentarium voldoet inhoudelijk 





Het exameninstrumentarium voldoet aan de 
toetstechnische eisen   
 




De examenprocessen van afname, beoordeling en 




Diplomering en/of certificering  
 




De instelling voldoet aan de wettelijke vereisten 
rondom examinering  
 
 
Naleving vereisten mbt:  
-informatie over het examen  
-commissie van beroep examens  
-examencommissie 
-openbare verantwoording  
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Vraagstelling van het onderzoek 
Zoals aangegeven is het bekend dat assessment de kwaliteit van het leren stuurt. De vraag is of dit 
gegeven doorvertaald kan worden naar de kwaliteit van assessments. Dit zou betekenen dat de 
methode van beoordelen van kwaliteit van competentie assessmentprogramma’s de kwaliteit van 
assessment stuurt. Aangezien er verschillende beoordelingsmethoden zijn voor het beoordelen van de 
kwaliteit van competentie assessmentprogramma’s is de centrale vraag in deze case studie of de 
kwaliteit van competentie assessmentprogramma’s beïnvloedt wordt door de methode van beoordelen. 
De hypothese is dat opleidingen meer informatie krijgen om de kwaliteit van competentie 
assessmentprogramma’s te verbeteren als er niet alleen naar de evaluatie van het summatieve 
competentie assessmentprogramma gekeken wordt (zoals bij de beoordeling volgens de 
Inspectiemethode) maar naar de evaluatie van het totale competentie assessmentprogramma 
(summatief en formatief samen, zoals bij de beoordeling van het assessmentprogramma door de 
methode Baartman).  
 De centrale vraagstelling “Levert een evaluatie van zowel het formatieve als het summatieve 
assessmentprogramma (volgens de methode Baartman) meer informatie op ten behoeve van de 
verbetering van de kwaliteit van competentieassessmentprogramma’s in vergelijking met een evaluatie 
van alleen het summatieve assessmentprogramma (volgens de methode Inspectie)?” wordt uitgewerkt 
in drie onderzoeksvragen: 
- De eerste onderzoeksvraag is: “Wat zijn de verschillen en overeenkomsten tussen de 
kwaliteitscriteria van Baartman (methode Baartman) en de Standaarden van de Inspectie van 
het Onderwijs (methode Inspectie) voor de beoordeling van ‘voldoende kwaliteit’ van CAP’s 
in het mbo?”  
- De tweede onderzoeksvraag luidt: “Voldoen het volledige CAP (formatief en summatief 
samen) en het summatieve deel van de CAP van mbo-opleidingen aan het kwaliteitscriteria 
voor CAP’s gebruik makend van de methode Baartman?”  
- De derde onderzoeksvraag luidt: “In hoeverre zijn de eventueel gevonden verschillen toe te 
schrijven aan de gevonden verschillen en overeenkomsten tussen de methode Baartman en 
methode Inspectie en hoe draagt dit bij aan de kwaliteit van de CAPs bij de ontwikkeling 
hiervan. 
Het verband tussen de onderzoeksvragen wordt weergegeven in figuur 1. Het resultaat van het 










Omdat iedere onderzoeksvraag een aparte uitwerking vraagt wordt deze case studie met een multi-
method onderzoek uitgevoerd. Voor onderzoeksvraag 1 worden beide instrumenten (Inspectie en 
Baartman) die momenteel voor het mbo beschikbaar zijn met elkaar vergeleken voor wat betreft de 
totstandkoming, de inhoud en de methodologie. Hiervoor wordt het analyse-instrument voor 
documentanalyse ingezet, literatuuronderzoek en een interview met de Inspectie van het Onderwijs.  
 Voor de beantwoording van onderzoeksvraag 2 wordt de methode Baartman per opleiding 
tweemaal uitgevoerd, eerst voor het totale CAP (formatief en summatief samen) en daarna voor het 
summatieve CAP, om zo de verschillen tussen beiden vast te stellen en de vergelijking met de 
Inspectiemethode zuiver te beschrijven.  
 Vanuit de beoordeling door de Inspectie van het Onderwijs zijn de resultaten van de 
beoordeling van het summatieve CAP weergegeven in een rapportage (Inspectie van het Onderwijs, 
2009a). De inhoud van deze rapportage worden gebruikt als het resultaat van de beoordeling volgens 





Programma (summatief en 
summatief+formatief) 











Voor onderzoeksvraag 3 worden de resultaten van de tweede onderzoeksvraag en de resultaten 
van de beoordeling door de Inspectie van het Onderwijs met elkaar vergeleken en worden 
overeenkomsten en verschillen vastgesteld. Van de verschillen wordt vervolgens onderzocht of deze 
toe te schrijven zijn aan de resultaten van onderzoeksvraag 1, waarna de centrale vraagstelling 
beantwoord kan worden.   
Deze case studie is uitgevoerd bij competentiegerichte beroepsopleidingen van ROC Zeeland 
waar in september 2009 door de Inspectie van het Onderwijs een onderzoek uitgevoerd is naar de 
kwaliteit van examinering. Dit betreft de opleidingen Biomedisch analist (Klinische chemie), 
Helpende zorg & welzijn, Ondernemer detailhandel, Arbeidsmarktgekwalificeerd assistent, 
Koopvaardij officier alle schepen (Stuurman alle schepen) en Onderwijsassistent. Middels een analyse 
van de Onderwijs- en examenregeling en een gesprek met de verantwoordelijk teamleider van deze 
opleidingen is het examenprogramma vastgesteld. Om vergelijkbare resultaten te krijgen moet de case 
studie plaatsvinden bij opleidingen met een vergelijkbare vorm van examinering (Baartman, 2008; 
Norcini & Shea, 1997 in Bronkhorst, 2009). Omdat ROC Zeeland in het beleidsdocument voor 
invoering van competentiegericht onderwijs vastgelegd heeft dat er zo mogelijk met een Proeve van 
Bekwaamheid gewerkt moet worden, is er voor deze case studie geselecteerd op opleidingen die 
werken met een Proeve van Bekwaamheid. In de opleidingen Ondernemer detailhandel en 
Arbeidsmarktgekwalificeerd assistent wordt niet gewerkt met een Proeve van Bekwaamheid. In de 
opleiding Koopvaardij officier alle schepen (Stuurman alle schepen) worden de wettelijke 
beroepsvereisten vanuit het Ministerie van Verkeer & Waterstaat verwerkt in de examinering, 
waardoor het examenprogramma een dubbele functie krijgt. Deze drie opleidingen worden hierdoor 
uitgesloten van deze case studie. Het team van de opleiding Biomedisch analist (Klinische Chemie) 
heeft door deelname in het Consortium Beroepsonderwijs meegewerkt aan de totstandkoming van de 
kwaliteitscriteria van Baartman (2008). Binnen het team ontbrak het draagvlak om mee te werken aan 
deze case studie.  
 
Onderzoeksgroep 
De case studie is uitgevoerd bij de opleidingen Helpende Zorg & welzijn en de opleiding 
Onderwijsassistent. De opleiding Helpende Zorg & Welzijn is een tweejarige opleiding op 
kwalificatieniveau 2 in de domeinen sociaal agogisch werk en verpleging en verzorging. Deelnemers 
kunnen na het behalen van hun diploma aan het werk als assistent in de werkvelden zorg en welzijn, of 
verder leren in een opleiding op kwalificatieniveau 3. De opleiding Onderwijsassistent is een 
vierjarige mbo-opleiding op kwalificatieniveau 4 in het domein sociaal agogisch werk. Deelnemers 
kunnen na het behalen van hun opleiding gaan werken als onderwijsassistent in het basisonderwijs, 
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voortgezet onderwijs en middelbaar beroepsonderwijs of verder leren in een tweedegraads 
lerarenopleiding.  
 De criteria voor selectie van de respondenten voor onderzoeksvraag 2 zijn bekendheid met het 
CAP en betrokkenheid met het CAP vanuit verschillende rollen (manager, constructeur, vaststeller, 
examinator, beoordelaar). De teamleider van deze opleidingen kan dit het best beoordelen en is op 
basis daarvan gevraagd een representatief expertpanel samen te stellen. De geselecteerde participanten 
zijn op de hoogte van deze criteria. Voor de opleiding Helpende Zorg & Welzijn hebben 4 teamleden 
(3.4 full-time-equivalent [FTE]) uit een team van 17 personen (12.2 FTE) = 27.9%) deelgenomen. 
Voor de opleiding Onderwijsassistent hebben 3 teamleden (3 FTE uit een team van 6 personen (9 
FTE) = 33.3 %) deelgenomen.  
  
Materialen 
Analyse-instrument voor documentanalyse 
Om een oordeel te kunnen geven over de 12 kwaliteitscriteria heeft Baartman per criterium 4-7 
indicatoren vastgesteld (Bijlage 1). De Inspectie van het Onderwijs heeft per standaard 1-3 criteria 
vastgesteld (tabel 3). De vergelijking tussen de kwaliteitscriteria van Baartman en de Standaarden van 
de Inspectie van het Onderwijs voor het beantwoorden van onderzoeksvraag 1 vindt plaats op het 
niveau van deze onderliggende indicatoren en criteria. Hiervoor zijn de indicatoren en criteria in een 
zelfontwikkeld analyse-instrument voor documentanalyse (bijlage 2 en 3) gezet en gescoord in een 
driepuntsschaal van 0-1-2 op mate van overeenkomst. Geen overeenkomst scoort 0 punten, een 
geringe overeenkomst scoort 1 punt en een grote mate van overeenkomst scoort 2 punten. Vervolgens 
wordt deze score terug gebracht naar de bovenliggende criteria en standaarden. Omdat vastgesteld 
moet worden of en criterium wel of niet gedekt wordt, wordt hierbij steeds de hoogste score van de 
onderliggende indicatoren en criteria genomen. In het interview met de inspectie is dit instrument 
voorgelegd ter bespreking van de validiteit van het instrument. Een voorbeeld voor het invullen van 
het instrument is het volgende: criterium 1 van standaard 1 van de Inspectie luidt: ‘Vertrouwen 
beroepenveld in de examinering’. Dit criterium heeft geen overeenkomst met de eerste indicator van 
het eerste kwaliteitscriterium van Baartman ‘De studenten kunnen zich vinden in de 
beoordelingscriteria en normering’. Dit wordt weergegeven door de score ‘0’.  
 
Interviewprotocol Inspectie van het Onderwijs 
Het gesprek (semigestructureerd interview) met de Inspectie van het Onderwijs vindt plaats aan de 
hand van het interviewprotocol (bijlage 4). Doel van het interview ten behoeve van onderzoeksvraag 1 
is tweeledig; het verzamelen van aanvullende informatie over de standaarden (de totstandkoming en 
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de methodologie) en het bespreken van de inhoudelijke vergelijking van kwaliteitsinstrumenten via het 
analyse-instrument voor documentanalyse (tabel 4). 
 
Meetinstrument voor de kwaliteit van CAP volgens kwaliteitscriteria Baartman (Baartman-instrument) 
De kwaliteit van het totale CAP (formatief en summatief samen) en het summatieve CAP volgens de 
kwaliteitscriteria van Baartman wordt voor onderzoeksvraag 2 gemeten met het door Baartman (2008) 
ontwikkelde instrument. Dit instrument is een internetapplicatie. Hierin worden bij iedere indicator 
drie zaken gevraagd:  
1. Als eerste om het CAP een score te geven op de indicator op basis waarvan het CAP aan 
deze indicator voldoet. Dit gebeurt middels een schuifje dat verplaatst kan worden op een 
schaal tussen ‘helemaal niet’ en ‘helemaal wel’. Eventueel kan de knop ‘onbekend’ 
worden aangevinkt als de respondent het antwoord niet weet. Onder het schuifje bevindt 
zich een schaalscore van 0-100, welke onzichtbaar is voor de respondent om te voorkomen 
dat er cijfers gegeven worden aan het eigen CAP. Het resultaat hiervan wordt 
weergegeven door ‘score’. De individuele scores van de respondenten worden gemiddeld. 
Gezien het geringe aantal respondenten wordt de spreiding en de range niet berekend. In 
deze case studie wordt de schaalverdeling gehanteerd zoals die ook door Baartman (2008) 
is gebruikt. Op een schaal van 0-100 punten voldoet een indicator bij een score van 0-35 
punten in geringe mate aan de kwaliteitseisen, bij een score van 36-65 punten voldoet een 
item matig en bij een score van 66-100 punten voldoet het CAP in hoge mate aan de 
kwaliteitseisen.  
2. Als tweede wordt gevraagd of deze score naar mening van de respondent wel of niet 
voldoende is als een indicatie voor de (impliciete) standaard voor kwaliteit van de 
respondent. Het resultaat hiervan wordt weergegeven door ‘waardering’. Voor de bepaling 
van de (impliciete) standaard van een voldoende voor een kwaliteitscriterium is voor elke 
onderliggend indicator bij “niet voldoende” 0 punten toegekend en bij “voldoende” 100 
punten. Doel van de waardering is het helder krijgen van de betekenis van de bij het eerste 
onderdeel gegeven scores. 
3. Als derde wordt gevraagd om een voorbeeld of bewijs waarmee kan worden aangetoond 
of het CAP inderdaad voldoet aan de indicator. 
Het resultaat van het Baartman-instrument is een scoreoverzicht per criterium en een 






Als eerste wordt door de onderzoeker de twee meetinstrumenten voor de kwaliteit van het CAP met 
elkaar vergeleken. Voor de inhoud wordt gebruik gemaakt van het analyse-instrument voor 
documentanalyse. Deze wordt eerst ingevuld op het niveau van de indicatoren en criteria en wordt 
vervolgens samengevat op het niveau van de kwaliteitscriteria en standaarden. Middels 
literatuuronderzoek worden de totstandkoming en de methodologie met elkaar vergeleken. De 
resultaten van het analyse-instrument voor documentanalyse worden door een tweede onderzoeker 
gecontroleerd en vervolgens door de onderzoeker in het interview met de Inspectie van het Onderwijs 
voorgelegd ter reflectie op de scores en validering van het instrument. Op basis van de resultaten van 
het literatuuronderzoek worden door de onderzoeker aanvullende en verduidelijkende vragen gesteld 
in het interview met de Inspectie van het Onderwijs.  
 De Inspectie van het Onderwijs selecteert per ROC op basis van de steekproef conform het 
toezichtkader (Inspectie van het Onderwijs, 2009b) de opleidingen voor hun onderzoek. Vanuit deze 
steekproef zijn door de onderzoeker voor dit onderzoek de opleidingen geselecteerd die werken met 
een Proeve van Bekwaamheid als summatieve toetsing.   
 Met de respondenten van de opleidingen wordt voor de meting van de kwaliteitscriteria 
volgens Baartman door de onderzoeker een voorbereidend teamgesprek gevoerd. In dit gesprek ter 
beantwoording wordt, conform de door Baartman ontworpen procedure, met de teams de 
kwaliteitscriteria voor Assessmentprogramma’s met de onderliggende indicatoren toegelicht en wordt 
per criterium aan de respondenten gevraagd of dit duidelijk is, voordat er naar het volgende criterium 
overgegaan wordt, dit om mogelijke interpretatieverschillen zo klein mogelijk te maken. Vervolgens 
wordt het te onderzoeken CAP vastgesteld met de respondenten, ook om mogelijke 
interpretatieverschillen zo klein mogelijk te maken (Bronkhorst, 2009). Voor de opleiding Helpende 
Zorg & Welzijn wordt hiervoor gebruik gemaakt van het Programma van Toetsing en Afsluiting 
(PTA), voor de opleiding Onderwijsassistent wordt het verantwoordingsdocument van de opleiding 
gebruikt.  
Vervolgens krijgen de respondenten de inloggegevens van het Baartman-instrument, met 
verschillende inlogcodes voor het summatieve CAP en het formatieve en summatieve CAP samen. 
Om mogelijke versgissingen te voorkomen werd ook in het eerste scherm (met algemene gegevens) 
gevraagd het CAP dat beoordeeld wordt in te vullen. Voor het invullen van de vragenlijsten in het 
instrument wordt één week de tijd gegeven. Er wordt per criterium door de geautomatiseerde 
internetapplicatie een totaaloverzicht gemaakt van de individuele scores. Daarna komen de 
respondenten en de onderzoeker bij elkaar voor een groepsinterview en worden de resultaten uit de 
vragenlijsten besproken conform de door Baartman ontworpen procedure. Middels de Delphi-techniek 
wordt de respondenten aangemoedigd kritisch op de resultaten te reflecteren. Input voor deze reflectie 
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zijn met name die criteria waarbij de resultaten op ‘score’ en ‘waardering’ verschillend zijn. Deze 
reflectie kan aanleiding zijn om de eerdere resultaten bij te stellen. Als afronding van het 
groepinterview wordt de respondenten gevraagd een samenvatting te maken van de sterke en zwakke 
punten van het CAP. Van het groepsinterview wordt met toestemming van de respondenten een audio-
opname gemaakt. Deze stap wordt eerst voor het summatieve CAP en als tweede voor het totale CAP 
(formatief en summatief samen) gedaan.  
 Na afronding van de groepsinterviews zijn de resultaten van het Baartman-instrument door de 
onderzoeker vergeleken met de resultaten van het Inspectie-instrument. Als instrument om de kwaliteit 
van het summatieve CAP conform de standaarden van de Inspectie van het onderwijs (Inspectie van 
het Onderwijs, 2009b) vast te stellen wordt gebruik gemaakt van de resultaten zoals deze worden 
weergegeven in de rapportage Kwaliteit van Examinering ROC Zeeland (Inspectie van het Onderwijs, 
2009a). Voor de vergelijking van resultaten van het summatieve CAP wordt door de onderzoeker 
vastgesteld of de verschillen in uitslag te verklaren zijn door de verschillen in het meetinstrument en 
wat dit betekent voor de kwaliteit van de assessments.  
 
Analyse  
Voor het beantwoorden van onderzoeksvraag 1 is voor de inhoudelijke vergelijking het Analyse-
instrument voor documentanalyse gebruikt waarin de overeenkomsten en verschillen tussen de 
instrumenten zijn af te lezen. Geen overeenkomst scoort 0 punten, een geringe overeenkomst scoort 1 
punt en een grote mate van overeenkomst scoort 2 punten. De vergelijking op de totstandkoming en 
methodologie is uitgevoerd middels literatuuronderzoek (Baartman, 2008, Inspectie van het 
Onderwijs, 2009b). Indien er een volledige dekking is van de criteria van Baartman met de 
standaarden van de inspectie, zullen er geen rijen of kolommen zijn die volledig uit 0-en bestaat. De 
resultaten vanuit het Analyse-instrument voor documentanalyse en het literatuuronderzoek zijn door 
de onderzoeker in het interview voorgelegd aan de Inspectie van het onderwijs voor het valideren van 
de resultaten. De resultaten vanuit het interview worden door de onderzoeker geïnterpreteerd en 
verwerkt in de beantwoording van de eerste onderzoeksvraag. 
Voor het beantwoorden van onderzoeksvraag 2 is het Baartman-instrument ingezet. De 
resultaten daarvan zijn als volgt geanalyseerd. De resultaten van de respondenten op ‘score’ zijn door 
de onderzoeker per indicator gemiddeld. De resultaten van de kwaliteitscriteria zijn door de 
onderzoeker bepaald door de gemiddelden van de resultaten op ‘score’ van de onderliggende 
indicatoren. De vraag kan per criterium positief beantwoord worden als de uitslag op ‘score’ hoog is.  
De resultaten van de respondenten op ‘waardering’ zijn door de onderzoeker per indicator 
gemiddeld. De resultaten van de kwaliteitscriteria zijn door de onderzoeker bepaald door de 
gemiddelden van de resultaten op ‘waardering’ van de onderliggende indicatoren. Voor ‘waardering’ 
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wordt door de onderzoeker dezelfde indeling gemaakt als de berekening van Baartman (2008) naar 
‘score’. Op een schaal van 0-100 punten voldoet een criterium bij een waardering van 0-35 punten in 
geringe mate aan de impliciete kwaliteitsstandaarden van de respondent, bij een waardering van 36-65 
punten voldoet een criterium matig en bij een waardering van 66-100 punten voldoet een criterium in 
hoge mate aan de impliciete kwaliteitsstandaarden van de respondent. 
Bij de vergelijking van de resultaten op ‘score’ en ‘waardering’ zijn vooral die resultaten van 
belang waarbij ‘waardering’ hoger is dan ‘score’. Dus bij een ‘waardering’ hoog en ‘score’ matig of 
laag en bij ‘waardering’ matig en ‘score’ laag. In deze gevallen scoort een kwaliteitscriterium volgens 
de impliciete kwaliteitsstandaarden van de respondent hoger dan de ‘score’ volgens het Baartman-
instrument. Volgens de respondent kan een criterium dan voldoen aan de eigen impliciete 
kwaliteitsstandaarden terwijl het Baartman-instrument aangeeft dat het matig of niet voldoet. Dit kan 
een blinde vlek zijn in het kwaliteitsbewustzijn van de respondent en vormt met name de input voor 
het groepsinterview. 
Uit de rapportage Kwaliteit van Examinering ROC Zeeland (Inspectie van het Onderwijs, 
2009a) blijkt dat de examinering van de opleiding Helpende Zorg & Welzijn van voldoende kwaliteit 
is, de examinering voldoet aan alle standaarden. De examinering van de opleiding Onderwijsassistent 
is van onvoldoende kwaliteit. Het exameninstrumentarium is niet voorzien van duidelijke instructies 
voor de beoordelaars. In de deelnemersversie van de proeven van bekwaamheid wordt de berekening 
van het eindcijfer niet beschreven. Hierdoor wordt niet voldaan aan standaard 4 wat conform het 
toezichtkader leidt tot een onvoldoende beoordeling voor het geheel.  
Onderzoeksvraag 3 wordt beantwoord door een kwalitatieve analyse waarbij  de 
overeenkomsten en verschillen vergeleken worden met de resultaten van het Baartman-instrument en 
het Inspectie-instrument. Voor de inhoudelijke vergelijking wordt gebruik gemaakt van de motivatie 
zoals de Inspectie deze geeft in haar onderzoek.  
 
RESULTATEN 
De resultaten worden beschreven per onderzoeksvraag. 
1. “Wat zijn de verschillen en overeenkomsten tussen methode Baartman en de methode 
Inspectie voor de beoordeling van ‘voldoende kwaliteit’ van CAP’s in het mbo?” 
De inhoudelijke verschillen en overeenkomsten tussen de kwaliteitscriteria van Baartman en de 
Standaarden van de Inspectie van het Onderwijs. voor de beoordeling van de kwaliteit van CAP’s in 
het mbo zijn middels het analyse-instrument voor documentanalyse vastgesteld. De resultaten hiervan 
zijn weergegeven in tabel 4. Uit de spreiding van de resultaten blijkt dat de kwaliteitscriteria van 
Baartman en de Standaarden van de Inspectie van het Onderwijs niet één op één met elkaar 
overeenkomen. Beide instrumenten hebben een andere opbouw, maar uit de totale vergelijking blijkt  
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Tabel 4 
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2 = grote mate van overeenkomst 
1 = geringe mate van overeenkomst 
0 = geen overeenkomst 
x = aantal keer dat de standaard is terug te vinden in Baartman-instrument 
xx = aantal keer dat het criterium is terug te vinden in Inspectie-instrument 
 
wel dat alle standaarden van de Inspectie van het Onderwijs terugkomen in de kwaliteitscriteria van 
Baartman (zie dekkingsgraad achter de kolommen). Van Baartman worden de kwaliteitscriteria Tijd 
en kosten, Onderwijsgevolgen, Ontwikkeling van zelfsturend leren en Betekenisvolheid niet gedekt 
door de standaarden van de Inspectie van het Onderwijs  (zie dekkingsgraad onder de rijen).  
 De Inspectie geeft in het interview aan zich niet bezig te houden met de discussie wat nu 
formatief en wat nu summatief is. Dit is ook zo aangegeven in het toezichtkader (Inspectie van het 
Onderwijs, 2009b) waarin staat dat de instelling bepaalt op welke exameninstrumenten de beslissing 
genomen wordt tot diplomering. Deze instrumenten moeten aangeleverd worden bij de Inspectie van 
het Onderwijs. Op basis van deze aangeleverde documenten komt de Inspectie van het Onderwijs tot 
een oordeel. 
Uit het interview met de Inspectie van het Onderwijs blijkt dat de standaarden vooral tot stand 
gekomen zijn op basis van wensen van de stakeholders, niet op basis van wetenschappelijke inzichten. 
Wel werd er bij de totstandkoming advies gevraagd aan deskundigen op het gebied van assessment en 
examinering. Het verschijnen van de dissertatie van Baartman (2008) was voor de Inspectie van het  
Onderwijs reden deze kwaliteitscriteria te vergelijken met de eigen standaarden. Voor de Inspectie van 
het Onderwijs was dit geen reden de standaarden bij te stellen, ten eerste omdat deze kwaliteitscriteria 
opgenomen zijn in de Kaders eerste orde toezicht onder het thema onderwijsprocessen met als 
indicator oordeel deelnemers, en in de kaders tweede orde toezicht Onderwijsproces met als indicator 
Programma en leerproces. Ten tweede omdat in 2009 de eerste stappen gezet zijn naar een verdere 
integratie tussen het toezicht op het onderwijs en het toezicht op examinering. Deze integratie wordt 
de komende jaren verder uitgewerkt (Inspectie van het Onderwijs, 2009b). 
 Methodisch is er ook een verschil tussen beide instrumenten. De kwaliteitscriteria van  
Baartman zijn ontworpen als een zelfevaluatieinstrument met als doel om het opleidingsteam zicht te 
geven op de sterke en zwakke punten van het CAP (Baartman, 2008). De standaarden van de Inspectie 
van het Onderwijs zijn een normatief meetinstrument, een CAP voldoet wel of niet aan de vastgestelde 
normen. Om de sterke en zwakke punten te bepalen rangschikt Baartman de scores in drie categorieën: 
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gering, matig en hoog. Dit komt globaal overeen met de werkwijze van de Inspectie van het Onderwijs 
die de cesuur bij een voldoende legt als een criterium meer wel dan niet aan de standaard voldoet. 
 
2. “Voldoen het volledige CAP (formatief en summatief samen) en het summatieve deel van 
de CAP van mbo-opleidingen aan het kwaliteitscriteria voor CAP’s gebruik makend van de methode 
Baartman?” 
In tabel 5 (opleiding Helpende Zorg& Welzijn) en in tabel 6 (opleiding Onderwijsassistent) 
worden de scores van het Baartman-instrument van beide teams weergegeven. De tabellen met de 
onderliggende waarden zijn opgenomen in bijlage 5. Deze onderliggende waarden zijn berekend op 
basis van een gemiddelde van de resultaten van de respondenten. De resultaten van de respondenten 
op de indicatoren van de kwaliteitscriteria geven in een aantal gevallen een maximale spreiding te zien  
(respectievelijk 0 en 100) en komen in een aantal gevallen volledig overeen (alle respondenten 100). 
In situaties waarin de scores op de indicatoren van de kwaliteitscriteria een maximale spreiding 
hebben, werden in de groepsinterviews de onderliggende bewijzen toegelicht. De maximale spreiding 
bleek het gevolg van een verschil in focus tussen de respondenten: De ene respondent bleek het 
oordeel te baseren op één bepaald onderdeel van het CAP, terwijl de andere respondent bij dezelfde 
indicator een ander onderdeel van het CAP beoordeelde. 
Het summatieve CAP van de opleiding Helpende Zorg en Welzijn heeft een matige score op 
het criterium ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’ de overige scores zijn hoog en waardering scoort 
voor alle criteria hoog. Het summatieve CAP van Helpende Zorg en Welzijn voldoet niet aan 
Baartmans criterium ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’. De respondenten geven aan dat dit 
criterium wel aan hun impliciete kwaliteitseisen voldoet.  
Het totale CAP (formatief en summatief samen) van de opleiding Helpende Zorg en Welzijn 
heeft een matige score op de kwaliteitscriteria ‘acceptatie’, ’vergelijkbaarheid’ en ‘cognitieve 
complexiteit’, de overige scores zijn hoog. Waardering scoort matig op de kwaliteitscriteria 
‘acceptatie’ en ’vergelijkbaarheid’, de overige kwaliteitscriteria scoren hoog. Daarmee voldoet het 
totale CAP van de opleiding Helpende Zorg en Welzijn niet aan de kwaliteitscriteria volgens methode-
Baartman ‘acceptatie’, ‘vergelijkbaarheid’ en ‘cognitieve complexiteit’. De respondenten geven 
middels waardering aan dat het criterium ‘cognitieve complexiteit’ wel aan hum impliciete 
kwaliteitseisen voldoet. 
Het summatieve CAP van de opleiding Onderwijsassistent heeft een matige score op het 
criterium ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’, de overige scores zijn hoog. Waardering scoort matig 
op het kwaliteitscriterium ‘acceptatie’ de overige kwaliteitscriteria scoren hoog. Daarmee voldoet het 
summatieve CAP van de opleiding Onderwijsassistent niet aan de kwaliteitscriteria volgens Baartman  
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Tabel 5  
Scores Instrument Baartman Helpende Zorg & Welzijn 













criterium      
geschiktheid voor onderwijsdoelen hoog hoog  hoog hoog
herhaalbaarheid hoog hoog  hoog hoog
transparantie hoog hoog  hoog hoog
acceptatie matig matig  hoog hoog
vergelijkbaarheid matig matig  hoog hoog
rechtvaardigheid hoog hoog  hoog hoog
ontwikkeling van zelfsturend leren hoog hoog  matig hoog
betekenisvolheid hoog hoog  hoog hoog
cognitieve complexiteit matig hoog  hoog hoog
authenticiteit hoog hoog  hoog hoog
onderwijsgevolgen hoog hoog  hoog hoog
tijd en kosten hoog hoog  hoog hoog
 
Indeling scores conform Baartman (2008), waardering op analoge wijze ingedeeld door onderzoeker: 
0-35 = gering, 36-65 = matig, 66-100 = hoog 
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Tabel 6  
Scores Instrument Baartman Onderwijsassistent 
 
 form+summ  summatief 




geschiktheid voor onderwijsdoelen hoog hoog  hoog 
 
hoog 
Herhaalbaarheid matig hoog  hoog 
 
hoog 
Transparantie matig matig  hoog 
 
hoog 
Acceptatie hoog hoog  hoog 
 
hoog 
Vergelijkbaarheid hoog hoog  hoog 
 
hoog 
Rechtvaardigheid hoog hoog  hoog 
 
hoog 
ontwikkeling van zelfsturend leren matig matig  matig 
 
hoog 
Betekenisvolheid hoog hoog  hoog 
 
hoog 
cognitieve complexiteit matig matig  hoog 
 
hoog 
Authenticiteit hoog hoog  hoog 
 
hoog 
Onderwijsgevolgen matig matig  hoog 
 
matig 




Indeling scores conform Baartman (2008), waardering op analoge wijze ingedeeld door onderzoeker: 
0-35 = gering, 36-65 = matig, 66-100 = hoog 
  30
op het criterium ‘acceptatie’. De respondenten geven middels waardering aan dat dit criterium wel aan 
hum impliciete kwaliteitseisen voldoet.   
Het totale CAP (formatief en summatief samen) van de opleiding Onderwijsassistent heeft een 
matige score op de kwaliteitscriteria ‘herhaalbaarheid’, ’transparantie’, ‘ontwikkeling van zelfsturend 
leren’, ‘cognitieve complexiteit’ en ‘onderwijsgevolgen’ de overige scores zijn hoog. Waardering 
scoort matig op de kwaliteitscriteria ‘transparantie’, ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’, ‘cognitieve 
complexiteit’ en ‘onderwijsgevolgen’ de overige scores zijn hoog. Daarmee voldoet het totale CAP 
van de opleiding Onderwijsassistent niet aan de kwaliteitscriteria volgens methode-Baartman 
‘herhaalbaarheid’, ‘transparantie’, ontwikkeling van zelfsturend leren’, ‘cognitieve complexiteit’ en 
‘onderwijsgevolgen’. De respondenten geven middels waardering aan dat het criterium 
‘herhaalbaarheid’ wel aan hum impliciete kwaliteitseisen voldoet.   
 
3. Vergelijking resultaten onderzoeksvraag 2 met het resultaat van het Inspectieonderzoek. 
Het summatieve CAP van de opleiding Helpende Zorg en Welzijn heeft volgens het Baartman-
instrument een matige score op het criterium ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’, de overige scores 
zijn hoog en waardering scoort voor alle criteria hoog. De opleiding Helpende Zorg & Welzijn krijgt 
een voldoende beoordeling van de Inspectie van het Onderwijs. Op de kwaliteitscriteria van Baartman 
die overeenkomen met de standaarden van de Inspectie van het Onderwijs geven de respondenten aan 
dat het summatieve CAP in hoge mate voldoet, voor score en voor waardering. Volgens het Inspectie-
instrument scoort dit summatieve CAP een voldoende op alle standaarden. Het criterium 
‘ontwikkeling van zelfsturend leren’ van het Baartman-instrument komt niet terug in het Inspectie-
instrument (zie tabel 4), waardoor dit verschil te verklaren is. 
 Het summatieve CAP van de opleiding Onderwijsassistent heeft een matige score op het 
criterium ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’, de overige scores zijn hoog. Waardering scoort matig 
op het criterium ‘onderwijsgevolgen’, de overige kwaliteitscriteria scoren hoog. Volgens het Inspectie-
instrument scoort dit summatieve CAP een onvoldoende op standaard 4, de overige standaarden 
scoren voldoende. Deze standaard heeft een hoge dekking in het instrument van Baartman. Ook hier 
geldt dat het criterium ‘ontwikkeling van zelfsturend leren’ van het Baartman-instrument niet terug 
komt in het Inspectie-instrument (zie tabel 4), wat een verklaring kan zijn voor het verschil in score. 
De kwaliteitscriteria ‘acceptatie’ en ’vergelijkbaarheid’ van het Baartman-instrument komen 
weliswaar terug in standaard 4 van het Inspectie-instrument, maar ook in andere standaarden. Het 
verschil op dit punt is dus niet rechtstreeks te verklaren uit verschillen in de instrumenten. De 
opleiding Onderwijsassistent scoort bij de Inspectie van het Onderwijs op standaard 4 onvoldoende. 
Op de kwaliteitscriteria van Baartman die overeenkomen met de standaarden van de Inspectie van het 
Onderwijs geven de respondenten aan dat het summatieve CAP in hoge mate voldoet, voor score en 
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voor waardering. In het groepsinterview hebben de respondenten aangegeven dat dit verschil berust op 
een formaliteit, namelijk het ontbreken van de instructie en het beoordelingsvoorschrift op papier. In 
de praktijk worden de beoordelaars wel degelijk geïnstrueerd en zijn de deelnemers ook op de hoogte 
van de totstandkoming van het eindcijfer. Vandaar dat dit aspect in de zelfevaluatie door de 
respondenten met een voldoende is gewaardeerd. De resultaten van het gebruik van de methode 
Inspectie leidt tot het toevoegen van een instructie en beoordelingsvoorschriften. De resultaten van het 
gebruik van de methode Baartman leidt tot vergaande verbeterpunten, zoals het expliciteren van de rol 
van het zelfsturend leren in de opleiding en de mate van vergelijkbaarheid. 
 
CONCLUSIE EN DISCUSSIE 
In deze case studie is bij twee cases, de opleiding Zorg en Welzijn en de opleiding Onderwijsassistent 
van ROC Zeeland onderzocht of opleidingen meer informatie krijgen om de kwaliteit van competentie 
assessmentprogramma’s te verbeteren als er niet alleen naar de evaluatie van het summatieve 
competentie assessmentprogramma gekeken wordt (zoals bij de beoordeling volgens de 
Inspectiemethode) maar naar de evaluatie van het totale competentie assessmentprogramma 
(summatief en formatief samen) (zoals bij de beoordeling van het assessmentprogramma door de 
methode Baartman). Voor deze twee cases wordt deze hypothese bevestigd. Er is meer informatie 
beschikbaar, maar ook andere informatie.  
Om meer generaliseerbare uitspraken te kunnen doen is verder onderzoek nodig bij meerdere 
opleidingen van verschillende ROC’s. In dat verder onderzoek zal ook aandacht moeten zijn voor de 
wijze waarop de analyse van de gegevens heeft plaatsgevonden. Door het inzetten van twee 
onafhankelijke onderzoekers voor de analyse van de gegevens zal de betrouwbaarheid van de analyse 
vergroot kunnen worden.  
Bij de beoordeling van het summatieve CAP blijkt dat het eindresultaat weinig verschil laat 
zien tussen het Baartman-instrument en het Inspectie-instrument. Bij de twee onderzochte cases is dus 
niet vast te stellen welk instrument de meeste input kan geven voor kwaliteitsverbetering. Door de 
zelfevaluatie van het totale CAP (summatief en formatief samen) zijn er een aantal zwakkere punten 
naar voren gekomen die in de evaluatie van het summatieve CAP niet zichtbaar geworden zijn. De 
resultaten van de evaluatie van het totale CAP kunnen input geven voor de verdere verbetering van de 
kwaliteit van het competentiegericht beoordelen. Aangezien uit eerder onderzoek (Alderson & Wall, 
1993; Frederiksen 1984) bekend dat is examinering sterk bepalend is voor de manier waarop 
leerlingen leren en de kwaliteit van dat leren, zal ook de kwaliteit van het competentiegericht 
onderwijs verder kunnen verbeteren bij gebruik van het Baartman-instrument voor de zelfevaluatie. 
Voor deze case studie lijkt het de betreffende opleidingen dan ook aan te bevelen om bij de verdere 
verbetering van het CAP gebruik te maken van het Baartman-instrument in plaats van het Inspectie-
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instrument zoals dit nu het geval is. Verder onderzoek bij een groter aantal opleidingen is noodzakelijk 
om dit te kunnen bevestigen. 
De resultaten van de respondenten op de indicatoren van de kwaliteitscriteria geven in een 
aantal gevallen een maximale spreiding te zien (respectievelijk 0 en 100) en komen in een aantal 
gevallen volledig overeen (alle respondenten 100). Gezien de grootte van de onderzoekspopulatie (n=3 
en n=4) is dit niet verder onderzocht. Vervolgonderzoek bij een grotere populatie is nodig om hier 
mogelijk conclusies uit te kunnen trekken.  
 De kwaliteitscriteria van het model van Baartman en de standaarden van de Inspectie van het 
onderwijs zijn via een verschillend traject tot stand gekomen. Het eerste is via wetenschappelijk 
onderzoek, het tweede via consensus tussen onderwijs en bedrijfsleven met ondersteuning van 
inhoudelijke deskundigen op het gebied van examinering. In deze case studie blijken beide modellen 
grote mate van inhoudelijke overeenkomst te tonen.  
 De modellen zijn voor een ander doel ontworpen. Het model van Baartman is primair 
ontworpen als een zelfevaluatieinstrument gericht op kwaliteitsverbetering van het CAP, terwijl het 
instrument van de Inspectie van het Onderwijs primair een normatief meetinstrument is; een CAP 
voldoet wel of niet aan de gestelde norm. Bronkhorst (2009) geeft aan dat een verschil kan bestaan 
tussen de eisen die gesteld worden bij een normatief meetinstrument en een zelfevaluatieinstrument. 
Bij een normatief meetinstrument wordt meestal verwezen naar externe standaarden, in dit geval de 
standaarden van de Inspectie van het Onderwijs. Een zelfevaluatieinstrument gaat uit van de interne 
verwachtingen ten aanzien van de kwaliteit. De verschillen tussen deze twee instrumenten zouden een 
reden kunnen zijn voor instellingen om bij de verbetering van de kwaliteit van examinering niet langer 
gebruik te maken van de standaarden van Inspectie van het Onderwijs maar gebruik te maken van het 
zelfevaluatieinstrument van Baartman, wat een geschikter instrument is voor dit doel. Dit wordt 
ondersteund door ervaringen in de beide groepsinterviews. In situaties waarin de scores op de 
indicatoren van de kwaliteitscriteria ver uiteenlopen werden in de groepsinterviews de onderliggende 
bewijzen toegelicht. Dit waren de momenten waarop het groepsinterview overging van het bespreken 
van de ingevulde resultaten naar een inhoudelijke discussie over het CAP en het bijbehorende 
onderwijscurriculum. De aandacht ging weg van de organisatorische pijler en verschoof naar de 
inhoudelijke pijler (Baijens et al., 2008). Dit kan een eerste stap zijn op weg naar 
onderwijsinhoudelijke verbetering van het CAP en het curriculum.  
 Door de resultaten in het instrument van Baartman op de onderdelen ‘score’ en ‘waardering’ 
met elkaar te vergelijken komt een helder beeld naar voren over de meestal impliciete normering van 
kwaliteit die de teamleden zelf hebben. Dit is met name van belang als ‘score’ lager is dan 
‘waardering’. Dit kan mogelijk een blinde vlek zijn van de respondenten, omdat er in feite een lagere 
kwaliteitsscore is, terwijl de respondenten het wel voldoende vinden. In de resultaten van deze case 
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studie komt dit onder andere voor bij het kwaliteitscriterium ‘ontwikkelen van zelfsturend leren’ 
waardoor beide teams voor alleen de summatieve toetsing op het onderdeel score als ‘matig’ 
beoordeeld wordt en op het onderdeel waardering als ‘hoog’. De gegeven toelichting in het 
groepsinterview was bij een drietal respondenten erg helder, alle drie gaven de (vergelijkbare) 
omschrijving: ‘Bij summatieve toetsing meet je niet op zelfsturend leren. Het gaat er alleen om of de 
deelnemer aan de gestelde norm voldoet.” Hieruit blijkt dat er door het gebruik van het Baartman-
instrument  informatie naar boven komt welke bij gebruik van alleen het Inspectie-instrument niet 
zichtbaar wordt.  
 Deze praktijkgerichte, kwalitatieve case studie is beïnvloedt door de politieke discussie 
rondom de kwaliteit van en het toezicht op de examinering in het mbo, waar sinds 2001 veel over te 
doen is geweest (Baartman, 2008; Dams et al., 2007; Polder, 2004;). De bewering: “Ook bleek dat het 
CAP soms bewust zo wordt ingericht om KCE zoveel mogelijk te omzeilen. Dit heeft tot gevolg 
dat instellingen de neiging hebben hun CAP zó in te richten dat slechts een klein deel van de 
beoordelingen hoeft te worden ingediend bij KCE voor de audit (Baartman et al., 2007 p. 25).” is in 
het interview voorgelegd aan de Inspectie van het Onderwijs. Deze bewering werd door de Inspectie 
van het onderwijs ontkend, dit zou niet stroken met de situatie van dit moment. Van deze bewering is 
geen onderbouwing terug te vinden in de literatuur; ook de Inspectie van het Onderwijs kan dit (nog) 
niet met feiten staven. Ook bij de discussie over formatief versus summatief komen gevoeligheden 
vanuit het verleden naar voren. In de WEB staat duidelijk wat onder examinering wordt verstaan. Dit 
komt overeen met de omschrijving van summatieve evaluatie zoals dit in de literatuur (Dams et al., 
2007) terug te vinden is. Opvallend is dan dat de Inspectie geen onderscheid wenst te maken tussen 
summatieve en formatieve evaluatie.  
 Tot slot, deze case studie heeft zich beperkt tot opleidingen die gekozen hebben voor een 
Proeve van Bekwaamheid als summatieve toetsing, welke vooral gericht lijkt te zijn op 
organisatorische overwegingen (Baijens et al., 2008). Vanuit onderwijskundig perspectief wordt er bij 
competentiegericht beoordelen gepleit voor het toepassen van een methodenmix en het spreiden van 
de beoordelingsmomenten over een langere tijd (Baijens et al., 2008, Baartman, 2008, Straetmans, 
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De studenten kunnen zich vinden in de beoordelingscriteria en normering. 
 
De studenten kunnen zich vinden in de uit te voeren beoordelingsopdrachten 
 
De studenten kunnen zich vinden in de wijze waarop het CAP wordt uitgevoerd 
 




Het beroepenveld kan zich vinden in de inhoud, criteria en uitvoering van het 
CAP 
 
De beoordelingscriteria zijn afgeleid van eisen die aan beroepsbeoefenaren 
worden gesteld 
 
De beoordelaars zijn oordeelkundig wat betreft de (toekomstige) 
beroepspraktijk van de studenten 
 
De beoordelingsopdrachten lijken op taken uit het toekomstig beroep 
 




De sociale werkomstandigheden lijken op die in het toekomstig beroep 
 
Het CAP vereist het denkniveau dat beginnend beroepsbeoefenaren nodig  
hebben 
 





De beoordelingsopdrachten laten (ook) het denkproces zien 
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De beoordeling vindt plaats in een nieuwe, complexe situatie 
 
Bij het uitvoeren van de beoordelingsopdrachten moet de student uitleggen 
waarom hij bepaalde keuzes heeft gemaakt 
 
Iedere student wordt op vergelijkbare competenties beoordeeld 
 
De beoordelingscriteria en normering zijn voor alle studenten vergelijkbaar 
 
De beoordelaars beoordelen alle studenten op vergelijkbare wijze 
 




De werkomstandigheden tijdens de beoordeling zijn voor alle studenten 
vergelijkbaar 
 
De studenten kunnen het CAP redelijkerwijs uitvoeren 
 
De beoordelaars kunnen het CAP redelijkerwijs uitvoeren 
 
Het CAP is redelijkerwijs uitvoerbaar in de gekozen context(en) 
 
Tijd en kosten spelen een rol bij de keuze voor (een mix van) verschillende 
beoordelingsopdrachten 
 
Voorafgaand aan de implementatie van het CAP wordt een inschatting gemaakt 
van tijd en kosten 
 
tijd en kosten 
 




Studenten worden gemotiveerd door het CAP 
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Het CAP roept het gewenste leergedrag op in de voorbereiding naar de 
beoordeling 
 
Door het CAP krijgen studenten een beeld van de beroepspraktijk 
 
Het CAP roept het gewenste doceergedrag op 
 
Het curriculum wordt aangepast als de uitkomsten van het CAP hier aanleiding 
toe geven 
 
De beoordelaars zijn oordeelkundig op het inhoudelijk terrein van de 
competenties 
 
De beoordelaars zijn competent voor de verschillende beoordelingsvormen 
 
De beoordelaars ervaren het CAP als eerlijk 
 
De studenten ervaren het CAP als eerlijk 
 




Studenten kunnen bezwaar maken tegen een beoordeling 
 
Alle te bewijzen competenties worden beoordeeld in het CAP 
 
In het CAP wordt voldoende aandacht besteed aan kennis 
 
Uitvoeringsvaardigheden komen voldoende voor in het CAP 
 





De beoordelingscriteria zijn gericht op kennis, vaardigheden, attitudes en hun 
integratie in probleemoplossend handelen 
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De beoordelingsopdrachten vereisen de integratie van kennis, vaardigheden en 
attitudes 
 
Het CAP stimuleert tot reflectie op de eigen ontwikkeling 
 
De beoordelingscriteria zijn (ook) gericht op leren leren 
 
Docenten geven geleidelijk het initiatief bij de beoordeling over aan de  
student 
 
De studenten beoordelen zichzelf en elkaar 
 






De studenten formuleren eigen leerdoelen naar aanleiding van de beoordelingen 
 
De beoordelingscriteria vormen een goede basis voor het geven van feedback 
 
De studenten ervaren het uitvoeren van de beoordelingsopdrachten als een 
leermoment 
 




De beoordelaars kunnen zinvolle feedback geven op basis van het CAP 
 
Elke competentie wordt meerdere keren beoordeeld 
 










Er wordt in meerdere verschillende werksituaties beoordeeld 
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Elke competentie wordt door meerdere beoordelaars beoordeeld 
 
Deze beoordelaars hebben een verschillende achtergrond (docent / bedrijfsleven 
/ student) 
 
Tussen de beoordelaars vindt een gelijkwaardig overleg plaats, waarin iedereen 
zijn oordeel onderbouwt 
 
Meerdere beoordelaars komen onafhankelijk van elkaar tot hetzelfde oordeel 
 
De studenten weten en begrijpen welke competenties worden beoordeeld 
 
De studenten weten en begrijpen de beoordelingscriteria en de normering 
 
De studenten kennen en begrijpen de uit te voeren beoordelingsopdrachten 
 











































































































































































































































































acceptatie        
authenticiteit        
cognitieve 
complexiteit        
vergelijkbaarheid        
tijd en kosten        
onderwijsgevolgen        
rechtvaardigheid        
geschiktheid voor 
onderwijsdoelen        
ontwikkeling van 
zelfsturend leren        
betekenisvolheid        
herhaalbaarheid         
transparantie        
 
2 =directe relatie is aanwezig 
1 = indirecte relatie aanwezig 
0 = geen relatie aanwezig 
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de uitstroomeisen  














De studenten kunnen zich 
vinden in de 
beoordelingscriteria en 
normering. 0 0 0 0  
De studenten kunnen zich 
vinden in de uit te voeren 
beoordelingsopdrachten 0 0 0 0  
De studenten kunnen zich 
vinden in de wijze waarop 
het CAP wordt uitgevoerd 0 0 1 1  
De docenten kunnen zich 
vinden in de inhoud, 
criteria en uitvoering van 







Het beroepenveld kan 
zich vinden in de inhoud, 
criteria en uitvoering van 
het CAP 2 0 1 1  
De beoordelingscriteria 
zijn afgeleid van eisen die 
aan beroepsbeoefenaren 
worden gesteld 1 0 1 0  
De beoordelaars zijn 
oordeelkundig wat betreft 
de (toekomstige) 
beroepspraktijk van de 
studenten 1 2 1 0  
De 
beoordelingsopdrachten 
lijken op taken uit het 










lijken op die in het 




lijken op die in het 
toekomstig beroep 1 0 1 0  
etc 
     
 
     
 
 




BIJLAGE 4  Interviewprotocol Inspectie van het Onderwijs  
Onderzoeksvraag 1: Wat zijn de verschillen en overeenkomsten tussen het kwaliteitskader van 
Baartman en het kwaliteitskader van de Inspectie van het Onderwijs voor de beoordeling van 
‘voldoende kwaliteit’ van CAP’s in het mbo? 
Variabele: voldoende kwaliteit van CAP’s in het mbo 
 
interview Inspectie  
1.3 wijze van tot stand komen standaarden 
1.4 (theoretische) basis/achtergronden van de standaarden 





1.3 wijze van tot stand komen standaarden 
Uit de literatuur (Polder, 2004) blijkt dat de Standaarden ontstaan zijn als product van overleg tussen 







1.4 (theoretische) basis/achtergronden van de standaarden 







1.5 bespreken vergelijkingsoverzicht 
Tabel 7 Inhoudelijke vergelijking kwaliteitsinstrumenten bespreken.  
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BIJLAGE 5  Uitslagen gemiddelde scores respondenten instrument Baartman  
Helpende Zorg & Welzijn 
 form+summ  summatief 
 score waardering  score waardering 
 
geschiktheid voor onderwijsdoelen 86 75  84 92 
herhaalbaarheid 92 88  89 71 
transparantie 90 90  91 95 
acceptatie 55 65  83 90 
vergelijkbaarheid 55 50  73 80 
rechtvaardigheid 83 92  93 92 
ontwikkeling van zelfsturend leren 67 75  58 71 
betekenisvolheid 89 88  96 100 
cognitieve complexiteit 60 75  79 90 
authenticiteit 92 95  91 100 
onderwijsgevolgen 92 95  93 100 
tijd en kosten 71 71  79 88 
 
Onderwijsassistent 
 form+summ  summatief 
 score waardering  score waardering
geschiktheid voor onderwijsdoelen 83 89  85 94 
herhaalbaarheid 39 68  66 71 
transparantie 59 60  84 73 
acceptatie 78 83  80 73 
vergelijkbaarheid 79 87  77 87 
rechtvaardigheid 90 83  88 100 
ontwikkeling van zelfsturend leren 48 44  49 89 
betekenisvolheid 79 92  80 67 
cognitieve complexiteit 48 47  80 87 
authenticiteit 89 87  83 87 
onderwijsgevolgen 49 47  87 53 
tijd en kosten 81 67  75 89 
 
